



































Analizy instytucji dla maãych dzieci, takich jak przedszkola, czčsto 
prowadzone sĈ z perspektywy technologicznej i majĈ na celu pokazanie, jak 
pracowaþ z dzieþmi, jak osiĈgnĈþ okreĤlone rezultaty, jak rozwiĈzywaþ po-
jawiajĈce sič problemy. Przy takim podejĤciu dziaãaę podejmowanych  
w przedszkolu nie postrzega sič jako kwestii politycznych lub etycznych1. 
W niniejszym tekĤcie wychodzč z innego punktu: wykorzystujĈc narzčdzia 
konceptualne zaczerpničte z analityki wãadzy Michela Foucaulta, badam 
rzeczywistoĤþ przedszkolnĈ jako przestrzeę dziaãania stosunków wãadzy. 
Nie pytam wičc o to, jak w skuteczny i wãaĤciwy sposób organizowaþ edu-
kacjč przedszkolnĈ, by osiĈgnĈþ z góry zamierzone cele, ale o to, co wãaĤci-
wie w przedszkolu sič dzieje, zaglĈdajĈc niejako pod powierzchnič co-
dziennych, zwykãych zdarzeę i szukajĈc ich ukrytego znaczenia.  
Narzčdziem szczególnie w tym pomocnym jest Foucaultowskie pojčcie 
wãadzy dyscyplinarnej, rozumianej jako forma wãadzy, w której miejsce 
widocznych, bezpoĤrednich rzĈdów „suwerena” lub „króla” zajmuje nie-
widzialny przymus wymierzony w ciaão. Wãadza dyscyplinarna, wpleciona 
w tkankč codziennego İycia, to wãadza normalizowania. Nie sprowadza sič 
do prostego karania za przewinienia, ale zorientowana jest na kontrolowa-
nie kaİdego kroku osoby jej podlegajĈcej i sprawienie, İe bčdzie postčpo-
________________ 
1 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Beyond Quality in Early Childhood Education and Care. 





waãa w poİĈdany sposób. Jej ostatecznym celem jest wytworzenie zindywi-
dualizowanych, skutecznych i sprawnych podmiotów2.  
Tym, co szczególnie istotne dla Foucaultowskiego podejĤcia do wãadzy, 
jest dostrzeİenie jej produktywnoĤci. Foucault stwierdza:  
Trzeba skoęczyþ raz na zawsze z opisywaniem efektów wãadzy w terminach nega-
tywnych: wãadza „wyklucza”, „uciska”, „tãumi”, „cenzuruje”, „abstrahuje”, „ma-
skuje”, „skrywa”. W rzeczywistoĤci wãadza produkuje: produkuje realnoĤþ, produ-
kuje dziedziny przedmiotowe i rytuaãy prawdy. Jednostka i wiedza, jakĈ moİna  
o niej zdobyþ, zaleİĈ od tej produkcji3.  
Siãa wãadzy zasadza sič wičc dokãadnie na tym, İe zamiast jedynie re-
presjonowaþ, wykluczaþ, blokowaþ, dziaãa ona w pozytywny sposób – wy-
twarza pragnienia i wiedzč4. Wytwarza ona takİe podmioty; „sičga samej 
istoty jednostek, dotyka ich ciaã i wpisuje sič w ich dziaãania i nastawienia, 
ich dyskursy, procesy uczenia sič i codzienne İycie”5. UjarzmiajĈc je, jak 
ujmuje to Komendant, sprawia, İe stajĈ sič kimĤ okreĤlonym, zyskujĈ pew-
nego rodzaju podmiotowoĤþ.  
MajĈc to na uwadze, stawiam pytanie o to, w jaki sposób wãadza dyscy-
plinarna dziaãa w przedszkolach, jakimi technikami sič posãuguje i co ze 
sobĈ niesie. Ogólnie rzecz biorĈc, sposoby dziaãania wãadzy dyscyplinarnej 
nie bčdĈ niczym szczególnym dla przedszkoli – jak zauwaİa Foucault, 
wszelkie instytucje, w których gromadzi sič duİe grupy ludzi, majĈ ze sobĈ 
wiele wspólnego, wičc „wičzienie podobne jest do fabryk, szkóã, koszar, 
szpitali, które ze swej strony przypominajĈ wičzienie”6. Jennifer Gore, bada-
jĈc róİnego rodzaju miejsca uczenia sič, wskazuje na ciĈgãoĤþ stosunków 
wãadzy powodujĈcĈ, İe w odmiennych kontekstach edukacyjnych obecne 
sĈ bardzo podobne praktyki dyscyplinarne7. Niniejszy tekst stanowi rozwi-
ničcie tego rodzaju analiz. Ma on na celu nie tyle odkrycie nowych sposo-
________________ 
2 M. Foucault, Two Lectures, [w:] Power/Knowledge. Selected Interviews and Other Writings 
1972-1977, red. C. Gordon, Harverster Wheatsheaf, New York 1980, s. 104. 
3 M. Foucault, Nadzorowaþ i karaþ. Narodziny wičzienia, tãum. T. Komendant, Fundacja 
Aletheia, Warszawa 1998, s. 189. 
4 M. Foucault, Body/Power, [w:] Power/Knowledge. Selected Interviews and Other Writings 
1972-1977, red. C. Gordon, Harverster Wheatsheaf, New York, 1980, s. 59. 
5 M. Foucault, Prison Talk, [w:] Power/Knowledge. Selected Interviews and Other Writings 
1972-1977, red. C. Gordon, Harverster Wheatsheaf, New York, 1980, s. 39. 
6 M. Foucault, Nadzorowaþ i karaþ, s. 220.  
7 J. Gore, Foucault's Poststructuralism and Observational Education Research: A Study of Power 
Relations, [w:] After Postmodernism: Education, Politics and Identity, red. R. Smith i P. Wexler, 
The Falmer Press, London 1995; J. Gore, CiĈgãoĤþ stosunków wãadzy w edukacji, [w:] Foucault’s 
Challenge: Discourse, Knowledge and Power in Education, red. T. S. Popkewitz i M. Brennan, 
Teachers College Press, New York 1998, tãumaczenie na j. polski: K. Gawlicz, Biblioteka 
Online Think Tanku Feministycznego, www.ekologiasztuka.pl/think.tank.feministyczny/ 
readarticle.php?article_id=90 [19.03.2012]. 
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bów dziaãania wãadzy dyscyplinarnej, co sproblematyzowanie codziennych 
praktyk przedszkolnych i pokazanie, co ze sobĈ niosĈ, gdy odczytuje sič je  





Podstawč analizy zawartej w niniejszym tekĤcie stanowi materiaã 
empiryczny pochodzĈcy z badaę, które prowadziãam w latach 2004-2007  
w dwóch wrocãawskich publicznych przedszkolach8. Przedszkola znajdo-
waãy sič w róİniĈcych sič od siebie dzielnicach i uczčszczaãy do nich dzieci 
z rodzin o odmiennym statusie spoãeczno-ekonomicznym i kapitale kultu-
rowym. W Przedszkolu A, usytuowanym w doĤþ zaniedbanej, cieszĈcej sič 
zãĈ sãawĈ czčĤci miasta, przewaİaãy dzieci z ubogich, czasem monoparen-
talnych rodzin, majĈce rodziców o raczej niskim poziomie wyksztaãcenia, 
podejmujĈcych zawody wymagajĈce niewielkich kwalifikacji, pracujĈcych 
za granicĈ lub bezrobotnych. Przedszkole B znajdowaão sič w atrakcyjnej 
dzielnicy i przyciĈgaão dzieci dobrze wyksztaãconych pracowników aka-
demickich, wãaĤcicieli firm, osób wykonujĈcych wolne zawody. Temu 
zróİnicowaniu towarzyszyão odmienne postrzeganie dzieci (jako nie-
przewidywalnych, nieposiadajĈcych podstawowych kompetencji spoãecz-
nych i wymagajĈcych kierowania w Przedszkolu A i niekonwencjonal-
nych w myĤleniu, niezaszufladkowanych, twórczych w Przedszkolu  
B) oraz innego rodzaju praktyki pedagogiczne (nauczanie podajĈce, praca 
z caãĈ grupĈ, Ĥcisãe planowanie dziaãaę dzieci oraz czčsto stosowany przy-
mus fizyczny w Przedszkolu A i stosunkowo wičksza swoboda i samo-
dzielnoĤþ dzieci w Przedszkolu B). W kaİdym z nich obserwowaãam jednĈ 
grupč dzieci od chwili, gdy miaãy cztery lata, aİ do ukoęczenia przez nie 
przedszkola. Uzupeãnieniem obserwacji uczestniczĈcych staãy sič rozmowy 
z dzieþmi i personelem przedszkoli oraz analiza tworzonych w placówkach 
dokumentów.  
Badania koncentrowaãy sič na roli wãadzy w przedszkolu jako narzčdzia 
konstruowania wãaĤciwego, odpowiedniego dziecka, nauczycielki i przed-
szkola, wpisanych w hierarchiczny porzĈdek pokoleniowy. W niniejszym 
tekĤcie analizujč wybrane techniki wãadzy dyscyplinarnej pojawiajĈce sič  
w obu – pomimo ich zróİnicowania – przedszkolach, których efektem byão 
________________ 
8 Badania te staãy sič podstawĈ rozprawy doktorskiej: K. Gawlicz, Preschools Play with 
Power. Constructing the Child, the Teacher and the Preschool in Two Polish Childcare Institutions, 
PhD dissertation, Graduate School in Lifelong Learning, Roskilde University, Denmark 2009, 
wersja elektroniczna: http://rudar.ruc.dk/handle/1800/5153 [19.03.2012]. Niniejszy tekst jest 
zmienionĈ wersjĈ fragmentu rozdziaãu szóstego tejİe pracy.  
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ksztaãtowanie okreĤlonego rodzaju dzieci: posãusznych, ulegãych, podpo-
rzĈdkowujĈcych sič poleceniom i kontrolujĈcych swoje zachowanie9. Nad-
zór, porównywanie z innymi, ocenianie, dzielenie, kontrolowanie ciaã dzieci 
prowadziãy nie tylko do wytworzenia dzieci jako podmiotów, ale teİ do 
utrwalenia hierarchicznej struktury przedszkola, w której osoby dorosãe 
miaãy gãos decydujĈcy, a dzieciom pozostawaão jedynie sãuchaþ pani. Z tego 
teİ wzglčdu moİna powiedzieþ, İe wãadza dyscyplinarna w przedszkolu 
sãuİyãa mičdzy innymi reprodukcji struktury spoãecznej, w której dzieci 






Wãadza dyscyplinarna jest wãadzĈ dzielenia, odizolowywania, segre-
gowania. Takie jej funkcjonowanie widaþ doskonale w rzeczywistoĤci 
przedszkolnej, poczĈwszy od tego, İe przedszkole to do pewnego stopnia 
instytucja zamkničta, oddzielona od otaczajĈcego jĈ Ĥwiata i ksztaãtujĈca 
wãasny, wewnčtrzny porzĈdek11. Zasada repartycji przejawia sič nastčpnie 
w dzieleniu dzieci na grupy wiekowe i przypisywaniu ich do okreĤlonych 
sal (co oznacza, İe dzieci przemieszczajĈ sič z jednej sali do drugiej, prze-
chodzĈc od „maluchów” do „Ĥredniaków”, „starszaków” i „zerówki”). Po-
dziaã ten, zgodny z perspektywĈ rozwojowĈ, zakãadajĈcĈ, İe dzieci prze-
chodzĈ przez nastčpujĈce kolejno po sobie stadia i bčdĈc w pewnym wieku, 
majĈ okreĤlone potrzeby i umiejčtnoĤci, na które moİna wãaĤciwie odpo-
wiedzieþ tylko dzielĈc dzieci ze wzglčdu na wiek12, byã narzucany dzieciom 
czasem wbrew ich woli i preferencjom (zwiĈzanym na przykãad z tym, İe 
________________ 
9 Konstrukcjč wãaĤciwego przedszkolaka omawiam dokãadniej w tekstach: K. Gawlicz, 
Konstruowanie nieudacznika. Praktyki normalizacji i wykluczania w przedszkolu, „Zeszyty Etnologii 
Wrocãawskiej” 2008, nr 1(10), s. 37-54 i K. Gawlicz, 'Everything is dangerous'. Preschool teachers' 
discursive practices and children's positions, „Problemy Wczesnej Edukacji” 2010, nr 2(1), s. 122-
132.  
10 B. Mayall, Towards a Sociology for Childhood. Thinking from Children's Lives, Open Univer-
sity Press, Buckingham 2002.  
11 Co oczywiĤcie nie oznacza, İe nie podlega ona szerszym uwarunkowaniom kulturo-
wym i systemowym.  
12 Por. D.J. Walsh, Developmental Theory and Early Childhood Education. Necessary but not 
Sufficient, [w:] Critical Issues in Early Childhood Education, red. N. Yelland, Open University 
Press, Maidenhead 2005, i V. Walkerdine, Development Psychology and the Child-centered Peda-
gogy: The Insertion of Piaget into Early Education, [w:] Changing the Subject. Psychology, social 
regulation and subjectivity, red. J. Henriques i in., Methuen, London i New York, 1984, s. 186.  
ÏǤͳ͵ͷ
miaãy rodzeęstwo lub przyjacióã w innych grupach, z którymi woãaãyby 
przebywaþ).  
Dzielenie dzieci na grupy wiekowe stanowião niezwykle skuteczne na-
rzčdzie wprowadzania ich w hierarchiczny porzĈdek. Pozornie proste, czy-
sto technologiczne rozwiĈzanie, które miaão zapewniþ bardziej efektywnĈ 
pracč i lepiej odpowiedzieþ na potrzeby dzieci, w istocie nie byão ani neu-
tralne, ani niewinne. Dzieci miaãy peãnĈ ĤwiadomoĤþ ogromnego znaczenia 
przechodzenia z jednej grupy do drugiej – w codziennym dyskursie przed-
szkola starsze dzieci funkcjonowaãy jako mĈdrzejsze, dojrzalsze, w wičk-
szym stopniu godne zaufania, a takİe posiadaãy wičcej praw i przywilejów 
(na przykãad moİliwoĤþ zabawy na placu zabaw uznawanym przez dzieci  
z Przedszkola B za bardziej atrakcyjny z dwóch dostčpnych, korzystanie  
z pewnych sprzčtów w przedszkolnym ogrodzie czy brak leİakowania). 
Nie jest zatem niczym zaskakujĈcym, İe dzieci, chcĈc obraziþ lub upokorzyþ 
innych, pogardliwie okreĤlaãy ich sãowami odnoszĈcymi sič do maãych 
dzieci (na przykãad „dzidziusie ĤmierdzĈce” czy „ty bobasie”13). I wreszcie 
hierarchiczny podziaã na podstawie wieku umoİliwiaã pojawienie sič kary 
polegajĈcej na wysyãaniu niegrzecznego dziecka do mãodszej grupy.  
Zasada repartycji przejawiaãa sič takİe w przypisywaniu dzieciom okreĤ-
lonych miejsc przy stolikach, których na ogóã nie wolno im byão swobodnie 
zmieniaþ. Prawo do okreĤlania i zmieniania organizacji miejsc miaãy na-
uczycielki, jeĤli uznaãy to za poİĈdane z perspektywy funkcjonowania gru-
py lub osiĈgničþ konkretnego dziecka. Tak oto jedna z nich wyjaĤniãa, dla-
czego poleciãa dzieciom przesiĈĤþ sič w czasie zajčþ: 
Ze wzglčdu na bezpieczeęstwo i kto jak skupia uwagč. Ja jako nauczyciel psycholog 
muszč nad grupĈ panowaþ. Bo wiem, İe jak oddzielč Zaka, to za nim przyjdzie Scoo-
by Doo, a za nim przyjdĈ inne. Jak Zaka wzičãam, to przyszãa za nim ta grupka, juİ 
sič wyciszyão. I teİ wiem, kogo mam przesadziþ. Jak gwiazdy socjometryczne po-
rozdzielam, to wtedy mogč przeprowadziþ zajčcia, które ja chcč. 
Nauczycielka zmienia sposób usadzenia dzieci, opierajĈc sič na swojej 
znajomoĤci ich osobowoĤci i ãĈczĈcych je przyjacielskich wičzi, aby w ten 
sposób uzyskaþ moİliwie najlepsze rezultaty: chce, aby dzieci byãy bez-
pieczne, spokojne i skoncentrowane. Sytuuje sič na pozycji eksperta, potra-
fiĈcego przeobraziþ grupč w poİĈdany sposób, tak aby moİliwe byão zre-
alizowanie zaplanowanych zadaę. Podobnie w Przedszkolu B dzielono 
dzieci na grupy i wyznaczano im miejsca przy okreĤlonych stolikach, 
uwzglčdniajĈc ich temperament, co miaão zapobiec nadmiernemu stymu-
________________ 
13 JeĤli nie zaznaczono inaczej, wszystkie cytaty pochodzĈ z notatek terenowych prowa-
dzonych przeze mnie w czasie badaę. Wszystkie imiona sĈ pseudonimami, najczčĤciej wybie-
ranymi przez dzieci i nauczycielki.  
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lowaniu bardziej İywioãowych dzieci przez ich zbyt aktywnych kolegów  
i koleİanki. Jednak w praktykach dyscyplinarnych korygowanie i karanie 
ĤciĤle sič ze sobĈ splatajĈ, wičc zwykle proszono dzieci o zmianč miejsca, 
gdy zãamaãy jakĈĤ zasadč, co w oczywisty sposób interpretowaãy one jako 
karč. Zmuszanie dziecka do opuszczenia swojego miejsca byão wičc mo-
mentem, w którym objawiaãa sič podwójna twarz nauczycielki jako paste-
rza-suwerena14: tworzĈc warunki, które miaãyby wspomóc rozwój dziecka, 
jednoczeĤnie je karaãa.  
Przypisywanie dzieciom okreĤlonych miejsc w celu maksymalizacji ko-
rzyĤci i podniesienia efektywnoĤci pracy niejednokrotnie opieraão sič na 
wyobraİeniach personelu dotyczĈcych pãci. Nauczycielki, podzielajĈc wiarč 
w to, İe – jak wyraziãa to jedna z nich – „dziewczynki grupč wyciszajĈ, tych 
chãopców”, w sytuacjach konfliktowych przesadzaãy dzieci tak, aby dziew-
czynki siedziaãy obok chãopców i dzički temu ich „ucywilizowaãy”. W ten 
sposób praktyki dyscyplinarne prowadziãy do wytworzenia dwóch od-
miennych modeli przedszkolnego dziecka: nieposãusznego chãopca, którego 
trzeba przywoãywaþ do porzĈdku i poskramiaþ, oraz grzecznej dziewczyn-
ki, ów porzĈdek przywracajĈcej.  
Dzielenie dzieci na grupy wiekowe i przypisywanie ich do okreĤlonych 
sal oraz stoãów i krzeseã w tych salach umoİliwiaãy takİe okreĤlenie w kaİ-
dej chwili, gdzie dane dziecko sič znajduje (lub przynajmniej, gdzie powin-
no sič znajdowaþ). Repartycja tworzyãa zatem doskonaãe warunki do kolej-
nej techniki dyscyplinarnej, a mianowicie nadzoru. Lokowanie dzieci  
w okreĤlonych miejscach, na ich wãasnych krzesãach, wszystkich w jednej 
sali, umoİliwiaão ich ciĈgãĈ, peãnĈ widzialnoĤþ.  
 
× 
Przedszkole jest przestrzeniĈ nieustannej kontroli, w której dzieci 
wciĈİ przebywajĈ pod nadzorem. Ich dziaãania, sposób poruszania sič, re-
akcje stajĈ sič przedmiotem dyscyplinujĈcego spojrzenia, które ma korygo-
waþ kaİdy bãčdny ruch. Jak wskazuje Foucault, nadzór stanowi integralny 
wymiar procesu nauczania15. Deborah Tyler analizuje rolč, jakĈ odgrywaã 
on w pracy modelowych australijskich przedszkoli w latach 30. XX wieku, 
zorientowanych na stymulowanie odpowiednich rozwojowo zachowaę 
dzieci16. Poprzez wykorzystanie róİnego rodzaju technik, w tym nadzoru, 
placówki te zmierzaãy do wytworzenia racjonalnych, niezaleİnych dzieci, 
________________ 
14 M. Foucault, Bezpieczeęstwo, terytorium, populacja, tãum. M. Herer, Warszawa, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 2010.  
15 M. Foucault, Nadzorowaþ i karaþ, s. 173. 
16 D. Tyler, Making Better Children, [w:] Child and Citizen. Genealogies of Schooling and Sub-
jectivity, red. D. Meredyth i D. Tyler, Griffith University, Qld: Griffith, 1993, s. 35-59. 
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które potrafiãyby kontrolowaþ swoje zachowanie i braþ odpowiedzialnoĤþ 
za swoje czyny. Nadzór, przybierajĈcy formy zaskakujĈco podobne do opi-
sywanych przez Tyler, byã równie istotny w polskich przedszkolach, które 
badaãam siedemdziesiĈt lat póĮniej.  
Nadzorowanie wymaga skutecznego narzčdzia, którego ideaã miaã sta-
nowiþ Panoptykon. Ksztaãt tego modelowego wičzienia miaãby umoİliwiþ 
ciĈgãĈ obserwacjč wičĮniów, którzy sami nie byliby w stanie dostrzec przy-
glĈdajĈcego sič im straİnika, co powodowaãoby, İe mieliby poczucie, iİ  
w kaİdej chwili mogĈ byþ obserwowani i nieustannie kontrolowaliby swoje 
zachowanie, stajĈc sič wãasnymi straİnikami17. Przedszkola równieİ moİna 
uznaþ za swojego rodzaju przestrzenie panoptyczne, co wynika przede 
wszystkim z samej ich konstrukcji architektonicznej. W wičkszoĤci przy-
padków przedszkolna sala byãa jednĈ, otwartĈ przestrzeniĈ, pozbawionĈ 
jakichkolwiek zakamarków, w których dzieci mogãyby sič ukryþ przed 
spojrzeniem nauczycielki. Wszelkie podejmowane przez nie próby stwo-
rzenia takich miejsc (na przykãad pod stoãami czy za meblami) spotykaãy sič 
z natychmiastowĈ, zdecydowanĈ reakcjĈ personelu. W rezultacie dzieci 
podlegaãy ciĈgãej obserwacji, o czym zresztĈ czčsto im przypominano, co 
zmuszaão je do kontrolowania wãasnego zachowania i upewniania sič, İe 
jest ono zgodne z normami:  
Do jedzenia proszč, juİ zajadamy! Ja patrzč.  
A ja bčdč patrzyãa, kogo mam wyprowadziþ. 
Nie krzycz! Ja patrzč na ciebie. 
Nadzór stanowiã technikč dyscyplinarnĈ, zorientowanĈ na korygowanie 
zachowania dzieci, które dowiadywaãy sič, İe dostrzeİono ich bãčdy, oraz 
İe muszĈ podjĈþ próbč poprawy swojego postčpowania, gdyİ bčdĈ ciĈgle 
obserwowane, a czynione przez nie postčpy – lub ich brak – zostanĈ odno-
towane. WyraĮnie pokazujĈ to poniİsze przykãady:  
Nauczycielka: „Ja zaraz zapytam Michaãa”. Dodaje, İe zobaczymy, czy bčdzie sãy-
szaã, bo on juİ trzy razy dzisiaj nie sãyszaã, co sič mówi do niego. (Przedszkole B) 
Nauczycielka: „Sãuchajcie, powtórzymy wszystkie piosenki, które mamy nagrane,  
a nastčpnie bčdĈ wiersze. A przede wszystkim ci, którzy wczoraj nie umieli, zoba-
czymy, czy sič dzisiaj coĤ poduczyli”. (Przedszkole A)  
Dzieci, które nie zrobiãy tego, czego od nich oczekiwano, otrzymujĈ 
wičc szansč na to, by nad sobĈ popracowaþ i sič poprawiþ. Szansa ta jednak 
w oczywisty sposób przyjmowaãa charakter przymusu: dzieci, wiedzĈc İe 
bčdĈ obserwowane, a to, w jakim stopniu ich zachowanie bčdzie odpowia-
daão temu, czego sič od nich oczekuje, zostanie ocenione, musiaãy staraþ sič 
________________ 
17 M. Foucault, Nadzorowaþ..., s. 195. 
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o osiĈgničcie normatywnego ideaãu. Nauczycielki znów wičc sytuujĈ sič na 
pozycji pasterza-suwerena: dajĈ dzieciom okazjč do poprawienia sič (i po-
kazania, İe faktycznie to zrobiãy), jednoczeĤnie nie pozostawiajĈc İadnych 
wĈtpliwoĤci, İe obserwujĈ je i sĈ gotowe je ukaraþ, jeĤli zajdzie taka potrze-
ba. Jak zauwaİa Foucault, „wãadza dyscyplinarna […] ma za gãówne zada-
nie »tresowaþ«”18, a nadzór niewĈtpliwie stanowi jedno z podstawowych 
narzčdzi majĈcych pomóc w osiĈgničciu tego celu.  
Nie tylko nauczycielki sprawowaãy nadzór – aby mógã byþ rzeczywiĤcie 
skuteczny, musiaãy dokonywaþ go takİe dzieci, obserwujĈc siebie nawza-
jem. Czasem wprost je do tego zachčcano, w innych przypadkach dziaãaãy  
z wãasnej inicjatywy:  
Dzieci ustawiajĈ sič na podwórku; majĈ wracaþ do przedszkola. Przychodzi Mru-
czek, którego nie byão przez jakiĤ czas. Pani Agnieszka: „Co ty tak dãugo robiãeĤ?” 
Mruczek: „Byãem w ubikacji”. Pani Agnieszka mówi, İe nie byão go póã godziny. 
Tupcio-Chrupcio: „Bo on robiã kupč”. Inne dziecko mówi, İe sič bawiã. (Przedszkole B) 
W ten sposób kontrola nasilaãa sič i pomnaİaãa, stajĈc sič w symbolicz-
nym sensie w peãni panoptyczna. Niezaleİnie od tego, gdzie dzieci prze-
bywaãy, zawsze mógã znaleĮþ sič ktoĤ, kto je obserwowaã i przekazywaã 
nauczycielkom informacje. W rezultacie wãadza dyscyplinarna „osiĈga sta-
tus »integralnego« systemu […] Organizuje sič jĈ jako wãadzč mnogĈ, au-
tomatycznĈ i anonimowĈ; bo jeĤli prawdĈ jest, İe nadzór dotyczy jednostek, 
to jego funkcjonowanie opiera sič na siatce relacji przebiegajĈcych z góry  
w dóã, ale zarazem, w pewnej mierze, z doãu do góry i w poprzek”19. Ocze-
kiwanie od dzieci, İe bčdĈ obserwowaþ siebie nawzajem, nie tylko wzmac-
nia intensywnoĤþ i wszechobecnoĤþ wãadzy, ale teİ sãuİy konstruowaniu 
ich jako jednostek wzajemnie sič dyscyplinujĈcych. Ostateczna forma to 
nadzór nad sobĈ samym – dzieci zaczynajĈ obserwowaþ, oceniaþ i korygo-
waþ wãasne postčpowanie.  
Waİne jest, by dostrzec niejednoznacznoĤþ wpisanĈ w wykorzystanie 
techniki nadzoru. Widziany z Foucaultowskiej perspektywy stosunków 
wãadzy nadzór jest narzčdziem majĈcym zapewniþ, İe dzieci bčdĈ kontro-
lowaãy wãasne dziaãania i podporzĈdkujĈ sič z góry okreĤlonym normom  
i regulacjom, jak równieİ prowadzĈcym do wzmocnienia hierarchicznej 
struktury wãadzy, w którĈ wpisane sĈ dzieci i doroĤli. Jednak z perspekty-
wy codziennych praktyk nauczycielek, z uwzglčdnieniem ich dyskursyw-
nego kontekstu, nadzór moİna interpretowaþ jako nieuniknionĈ odpowiedĮ 
na stawiany nauczycielkom wymóg zapewnienia dzieciom bezpieczeęstwa. 
Nauczycielki czuãy sič zobowiĈzane do tego, by zrobiþ wszystko, co byão  
________________ 
18 M. Foucault, Nadzorowaþ..., s. 167. 
19 Ibidem, s. 173. 
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w ich mocy, aby zapobiec wypadkom w swojej grupie, co wynikaão w duİej 
mierze z – wyraİonego wprost lub nie – oczekiwania rodziców, İe ich 
dzieciom nic sič w przedszkolu nie stanie. Jako narzčdzie skutecznego 
realizowania zaãoİonych celów nadzór wydaje sič czymĤ naturalnym  
i nieuniknionym, na poziomie dekonstrukcyjnego odczytania tej praktyki 
jego dyscyplinarne funkcje stajĈ sič jednak oczywiste.  
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Wãadza dyscyplinarna dziaãa równieİ poprzez ocenč zachowania 
jednostek oraz porównywanie go z zachowaniem innych osób. Miaão to 
miejsce takİe w przypadku przedszkolaków, które byãy nieustannie oce-
niane i szeregowane. Przedszkola, podobnie jak inne instytucje gromadzĈce 
duİe grupy osób, dziaãajĈ jak „maszyny obserwujĈce i zapisujĈce, maszyny 
do rejestracji róİnic mičdzy ludĮmi”, a wykorzystywane przez nie techniki 
dyscyplinarne uwidaczniajĈ „róİnicč mičdzy tymi, którzy faktycznie przy-
swoili sobie lekcjč instytucji, i tymi, którzy tego nie zrobili”20. W obu przed-
szkolach porównywanie i ocena stanowiãy nieodãĈczny wymiar zwykãych, 
codziennych dziaãaę, poczĈwszy od zajčþ dydaktycznych, przez zabawč, po 
praktyki typu jedzenie. Wszelkiego rodzaju zachowania dzieci oceniano  
i porównywano z osiĈgničciami innych: 
Nauczycielka: „Ale wszyscy Ĥpiewamy. Zobaczč, kto najãadniej taęczy”. (Przedszko-
le A) 
Nauczycielka gimnastyki do þwiczĈcych dzieci: „Kolego, jadãeĤ dzisiaj obiad?  
To podnosimy rĈczki do góry, proszč. Proszč patrzeþ na koleİankč, jak pičknie  
þwiczy”. Maciek mówi do Kacpra: „Ty podnosisz wyİej niİ Filemonka”. (Przed-
szkole B)  
W powyİszych sytuacjach dzieci albo sĈ, albo majĈ byþ oceniane, co 
zmusza je do dziaãania najlepiej jak potrafiĈ. Chčþ starania sič i osiĈgania 
doskonaãoĤci staje sič tu normatywnĈ cechĈ wãaĤciwego przedszkolaka,  
a rywalizacja – charakterystycznym elementem przedszkolnej rzeczywisto-
Ĥci. Drugi przykãad jest szczególnie pouczajĈcy, gdyİ pokazuje, jak wãadza 
rozprzestrzenia sič i dzieci zaczynajĈ dyscyplinowaþ siebie nawzajem. Na-
tychmiastowĈ reakcjĈ Maþka na nadzorowanie i klasyfikowanie dzieci 
przez nauczycielkč byãa jego wãasna ocena postčpowania dzieci.  
Podziaã dzieci ze wzglčdu na wiek oraz wpisane weę zaãoİenie o tym, 
İe przechodzenie do kolejnej grupy wiekowej jest pozytywnie wartoĤcio-
wane powodowaãy, İe bardzo czčste i niezwykle skuteczne jako technika 
dyscyplinarna byãy porównania z zachowaniem mãodszych dzieci. Przed-
________________ 
20 N. Rose, Governing the Soul. The Shaping of the Private Self, Free Association Books, Lon-
don i New York, 1999, s. 136. 
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szkolakom nieustannie groziãa symboliczna degradacja. BčdĈc w najstarszej 
grupie, mogãy w czasie obiadu usãyszeþ pytanie o to, czy chcĈ pójĤþ do ma-
luchów, İeby zobaczyþ, jak powinno sič wãaĤciwie jeĤþ. KrzyczĈce dziecko 
dowiadywaão sič, İe tak zachowujĈ sič dzieci w najmãodszej grupie, jeĤli 
wičc chce krzyczeþ, zostanie tam zaprowadzone, inne spotykaão sič z uwa-
gĈ: „Ty ostatnio w ogóle zachowujesz sič jak maluszek. Chyba zamienisz sič 
z [bratem]. [On] do nas przyjdzie, a ty do maluszków”. We wszystkich tego 
rodzaju sytuacjach dzieci dowiadywaãy sič, İe ich zachowanie jest niewy-
starczajĈco dobre, İe nie osiĈgnčãy pewnego przewidzianego dla nich stan-
dardu, muszĈ wičc sič poprawiþ.  
Praktyka porównywania i oceny przyjmowaãa równieİ formy bardzo 
rozwiničte, gdy osiĈgničcia i poraİki dzieci podlegaãy szczegóãowemu opi-
sowi i ocenie, jak w poniİszym przykãadzie:  
Nauczycielka: „Ostatnio na wystčpach bardzo brzydko zachowaã sič Cyprian, i ja 
takiego zachowania nie chcč widzieþ wičcej na wystčpach. Druga osoba, która zrobi-
ãa mi miãĈ niespodziankč na uroczystoĤci, za bardzo dobre zachowanie, za pičkny 
wystčp, to Scooby Doo. Scooby Doo bardzo mnie zaskoczyã pozytywnie swoim kul-
turalnym zachowaniem, pičknie, gãoĤno recytowaã, pičknie Ĥpiewaã, pičknie wszyst-
ko pokazywaã, naprawdč godnie sič zachowaã. Nadal Scooby Doo tak trzymaj. PóĮ-
niej rozczarowaã mnie nasz kochany Maks; Maks, który gãoĤno, uwaİnie sič uczy, 
zawsze jest aktywny, a taki miaã lčk i sič wycofaã, cichutko mówiã, nie byão go sãy-
chaþ. PóĮniej bardzo ãadnie zachowaã sič nasz Ronaldino, pičknie, na uroczystoĤci.  
A muszč wam powiedzieþ, İe teİ mnie zaskoczyã bardzo Harcon, poniewaİ bardzo 
ãadnie Ĥpiewaã, mówiã, tylko jedynie na poczĈtku miaã tremč, ale póĮniej jakoĤ tč 
tremč ãadnie przeãamaã. I bardzo jeszcze… dziewczynki to bardzo ãadnie sič wszyst-
kie [jako] anioãki pokazaãy. No Józef Ĥwičty byã bardzo ãadnie, Maryja tak troszeczkč 
miaãa tremč, ale bardzo ãadnie wyszãa jak na pierwszy wystčp jej, byão super”. 
(Przedszkole A) 
Nauczycielka zwraca uwagč na najdrobniejsze aspekty zachowania po-
szczególnych dzieci: to, jak mówiãy, Ĥpiewaãy, czy potrafiãy zachowaþ spo-
kój. Szczególnie uderzajĈce jest wyraĮne wartoĤciowanie zachowaę jako 
pozytywnych (ocenionych jako te, z których nauczycielka byãa zadowolona) 
lub negatywnych (te, których naleİy unikaþ lub nad którymi trzeba praco-
waþ). Wpisuje sič to bardzo ĤciĤle w, posãugujĈc sič okreĤleniem Foucaulta, 
system: gratyfikacja-sankcja, w którym zachowania kwalifikowane sĈ na 
podstawie dwóch wartoĤci: dobro i zão21. W tym konkretnym przypadku 
gratyfikacja i sankcja przybraãy formč pochwaãy lub krytyki wyraİonej 
przez nauczycielkč. Warto zwróciþ tu uwagč na stwierdzenie, İe niektóre 
dzieci „bardzo [nauczycielkč] zaskoczyã[y] pozytywnie”, wskazujĈce na 
postrzeganie ich przez niĈ jako niekompetentnych i niewystarczajĈco zdol-
nych. WyraĮnie odsãania to orientacjč wãadzy dyscyplinarnej na maksyma-
________________ 
21 M. Foucault, Nadzorowaþ..., s. 176-177. 
ÏǤͳͶͳ
lizowanie potencjaãu jednostki i doprowadzenie jej do stanu doskonaãoĤci. 
Pokazywanie dzieciom, İe nawet te osoby, po których nie spodziewano sič 
powodzenia, mogĈ odnieĤþ sukces, moİna odczytaþ jako sugestič, İe moİe 
to staþ sič udziaãem wszystkich, jeĤli tylko odpowiednio sič postarajĈ i bčdĈ 
nad sobĈ pracowaþ.  
JeĤli dyscyplina dziaãa w ramach systemu gratyfikacji i sankcji, wszelkie 
dziaãania dzieci moİna oceniþ jako pozytywne lub negatywne, i nagrodziþ 
lub ukaraþ dzieci za nie:  
Nauczycielka: „Duch jest bardzo staranny. Duch dostanie policjanta [do pokoloro-
wania]”. (Przedszkole B) 
Nauczycielka: „Proszč, ãadnie jemy. Robot Boy, znowu bčdziesz ostatni? Bo cič zo-
stawimy i pójdziemy na dwór bez ciebie, jak sič bčdziesz grzebaã”. (Przedszkole B) 
Pičciolatki ciĈgle mówiĈ wiersz, szeĤciolatki rozmawiajĈ. Nauczycielka: „Subaru, 
zaraz zobaczymy, jak ty bčdziesz mówiã. Bardzo brzydko sič szeĤciolatki zachowu-
jĈ”. (Przedszkole A) 
PodstawowĈ funkcjĈ wãadzy dyscyplinarnej jest normalizacja, a powyİ-
sze przykãady pokazujĈ, w jaki sposób poprzez proces hierarchizujĈcej oce-
ny ksztaãtuje sič model przedszkolaka. Wykonywanie zadania najlepiej, jak 
to moİliwe, jest uznane za coĤ poİĈdanego i zasãugujĈcego na nagrodč; 
powolne jedzenie lub nadmierna rozmownoĤþ (zwãaszcza w niestosownych 
momentach) to cechy niewãaĤciwe, których naleİy sič pozbyþ. 
Jak juİ wskazywaãam, wãadza dyscyplinarna rozszerzaãa sič i krĈİyãa 
wraz z tym, jak nie tylko nauczycielki nadzorowaãy i oceniaãy dzieci, ale  
i same dzieci stawaãy sič swojego rodzaju „agentami dyscypliny”, kontrolu-
jĈc swoich kolegów i koleİanki. Warto zwróciþ uwagč na to, İe w obu 
przedszkolach zjawisko to miaão wymiar pãciowy: dziewczynki czčsto za-
chčcano do obserwowania i oceniania chãopców, i odwrotnie. Praktyka ta, 
prowadzĈca do naturalizacji róİnicy pãci poprzez opieranie sič na zaãoİe-
niu, İe dziewczynki i chãopcy bčdĈ chcieli ze sobĈ rywalizowaþ lub zabie-
gaþ o to, by jak najlepiej wypaĤþ w oczach drugiej strony, skutecznie 
wzmacniaãa zaangaİowanie dzieci w wykonywane zadania. Pokazuje to 
poniİsze zdarzenie:  
Dzieci koęczĈ Ĥpiewaþ piosenkč; dyrektorka mówi: „A co tak sãabiutko?” Pani 
Agnieszka proponuje: „A moİe tak podzielimy, dziewczynki i chãopcy?” Dyrektor-
ka mówi, İe najpierw zaĤpiewajĈ same dziewczynki, a potem chãopcy; chãopców jest 
wprawdzie wičcej, ale zobaczymy, kto lepiej zaĤpiewa. Najpierw chãopcy majĈ pa-
trzeþ, jak koleİanki ĤpiewajĈ, potem odwrotnie. KoęczĈ, dyrektorka mówi, İe 
Ĥwietnie i – trochč ciszej i nieco İartobliwie – İe moİe juİ bčdĈ Ĥpiewaþ takie po-
dzielone. (Przedszkole B) 
Dziewczynki i chãopcy skonfrontowani ze sobĈ starajĈ sič wypaĤþ najle-
piej jak potrafiĈ. Silne utoİsamienie sič dzieci z danĈ grupĈ pãciowĈ, nastč-
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pujĈce w efekcie takiej konfrontacji, miaão znaczĈcy wpãyw na ksztaãtowa-
nie normatywnego ideaãu przedszkolaka jako osoby, która stara sič wyko-
nywaþ swoje zadania jak najlepiej. Rywalizowanie z innymi zamiast wspóã-
pracy na rzecz osiĈgničcia okreĤlonych celów znów okazuje sič jednym  
z wymiarów tej konstrukcji.  
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Oto chwila narodzin „anatomii politycznej”, bčdĈcej zarazem swoistĈ 
„mechanikĈ wãadzy”: okreĤla ona, w jaki sposób moİna wpãywaþ na ciaãa 
innych – nie tylko, İeby wykonywaãy to, czego sič od nich chce, ale İeby 
dziaãaãy tak, jak sič chce, za pomocĈ z góry okreĤlonych technik, z okreĤlonĈ 
szybkoĤciĈ i wydajnoĤciĈ. Dyscyplina wytwarza tedy ciaãa podporzĈdko-
wane i wyþwiczone, ciaãa „podatne”22.  
Wãadza dyscyplinarna zorientowana jest na maksymalnie skuteczne 
wykorzystanie ciaãa, przeksztaãcenie go i ulepszenie. Podatne ciaãa przed-
szkolaków musiaãy sič odpowiednio przemieszczaþ (chodziþ, a nie biegaþ,  
z prostymi plecami, bez garbienia sič) lub siedzieþ (z obiema stopami na 
podãodze; na krzeĤle, a nie na stole, jeĤli na podãodze, to ze skrzyİowanymi 
nogami i bez niepotrzebnego krčcenia sič). Bacznie obserwowano i w razie 
potrzeby korygowano to, jak dzieci poruszaãy sič, siedziaãy i staãy:  
Dzieci ustawiajĈ sič do wyjĤcia przy drzwiach, ale po chwili pani kaİe im wracaþ  
i ustawiþ sič jeszcze raz. Nie staãy tak, jak trzeba. (Przedszkole B) 
Nauczycielka: „Jak ty siedzisz, tak sič pogarbiãeĤ. UsiĈdĮ prosto, ãadnie”. (Przed-
szkole B) 
Ciaãa dzieci podlegaãy takİe kontroli majĈcej na celu zagwarantowanie, 
İe bčdĈ wystarczajĈco dostojne i opanowane. Ciaãa nie moİna byão wyko-
rzystywaþ w peãni swobodnie jako narzčdzia pozwalajĈcego na wyraİenie 
emocji – dyscyplinujĈce spojrzenie nauczycielek zmuszaão dzieci do krčpo-
wania wãasnych ciaã i podporzĈdkowywania ich zasadom odpowiedniego 
zachowania. Dzieci bywaãy upominane za to, İe krzyczaãy z radoĤci, biegãy 
na czyjeĤ spotkanie, rozlaãy picie, upuĤciãy kawaãek jedzenia na podãogč lub 
spadãy z drabinki na podwórku – a wičc za to, İe byãy zbyt spontaniczne 
lub niewystarczajĈco uwaİne i ostroİne, i w efekcie pozwoliãy swoim cia-
ãom wymknĈþ sič spod kontroli. Poniİsze przykãady ilustrujĈ takie podej-
Ĥcie do ciaãa: 
Scooby Doo siada na stole, macha nogami. WoĮna: „Scooby Doo, zejdĮ ze stoãu“. 
Scooby Doo schodzi, klčka na krzeĤle, opiera sič na ãokciach, po jakimĤ czasie znów 
siada na stole, woĮna znów go upomina. JakiĤ czas póĮniej chãopiec stuka sobie bu-
telkĈ w nogč, woĮna go upomina. (Przedszkole A) 
________________ 
22 M. Foucault, op. cit., s. 133. 
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Dzieci przygotowujĈ sič do próby. StojĈ na korytarzu, ale zamiast sič ustawiþ, za-
czynajĈ sič bawiþ; wchodzĈ na materac i go przesuwajĈ. Pani wchodzi i krzyczy: 
„Co ty wyprawiasz? No co ty wyprawiasz, czãowieku? Mówiãam, staþ. IĤþ do swojej 
roli stanĈþ”. (Przedszkole B) 
Choþ w sytuacjach tych bezpoĤrednim przedmiotem kontroli i korekty 
ze strony nauczycielki byã sposób, w jaki dzieci posãugiwaãy sič swoimi 
ciaãami, to moİna twierdziþ, İe ciaão staão sič tu zaledwie symbolem, ze-
wnčtrznĈ warstwĈ tego, czego w istocie miaãa dosičgnĈþ kara, a wičc – jak 
mówi Foucault – „duszy” dzieci, ich podmiotowoĤci. SprawujĈc kontrolč 
nad sposobem korzystania przez dzieci z wãasnych ciaã, nauczycielki kon-
struowaãy opanowane, skrčpowane i same siebie kontrolujĈce dzieci.  
Tego rodzaju praktyki stawaãy sič szczególnie widoczne w czasie posiã-
ków, kiedy oczekiwano od dzieci zachowania ciszy i spokoju. Choþ nauczy-
cielki twierdziãy, İe nie zakazujĈ dzieciom rozmów, a tylko chcĈ, by nie 
rozmawiaãy zbyt gãoĤno i nie „szalaãy”, nawoãywania do zachowania ciszy 
byãy bardzo czčste. Jeszcze mniej akceptowalne niİ rozmowy byãy przy-
padki swawolnego wykorzystania ciaãa:  
JakieĤ dziecko ma czkawkč, ktoĤ naĤladuje je, ktoĤ wydaje jeszcze inne odgãosy. 
Subaru bulgocze kompotem w buzi, trochč mu sič wylewa. Widzi do Zak, który ko-
ão niego siedzi, i mówi mu to. Subaru bulgocze dalej, Zak jeszcze raz mówi o tym 
wylanym kompocie. Kilkoro dzieci sič Ĥmieje. W pewnej chwili do Zaka podchodzi 
pani Maãgorzata i kaİe mu stanĈþ koão krzesãa: „Proszč tu staþ. Postoisz. Wyprosto-
wany!” (Przedszkole A) 
Kacper bierze kromkč chleba, kãadzie jĈ sobie na gãowč i udaje, İe jest królem. Po-
tem to samo robi Paulina, a Emil Ĥmieje sič, İe jest król i królowa. WoĮna widzi Pau-
linč z kromkĈ na gãowie i strofuje jĈ za to. (Przedszkole B) 
Kontrola nad ciaãem oznaczaãa takİe zwracanie uwagi na wyglĈd. Twa-
rze i rčce dzieci musiaãy byþ czyste, wãosy porzĈdnie uczesane, spodnie 
podciĈgničte, tak jak naleİy:   
Pani Agnieszka upomina jednĈ z dziewczynek: „Dlaczego pozdejmowaãaĤ wszyst-
kie gumki z wãosów? Jak ty teraz wyglĈdasz?” (Przedszkole B) 
Kilkoro dzieci ma brudne rčce i buzie po zabawie na podwórku, i pani Zosia je 
upomina: „Buzia brudna, rčce brudne. Ty caãy brudny jesteĤ. IdĮ sič umyj. No brud-
ny jesteĤ. Rčce brudne, bo niemyte”. PóĮniej okazuje sič, İe Harcon ma wciĈİ trochč 
piasku na nosie. Weronika dramatycznym tonem mówi: „Proszč zobaczyþ jaki 
brudny!” (Przedszkole A)  
Jak wskazuje pierwszy fragment, kontrolowanie wyglĈdu okazywaão sič 
bardzo efektywnĈ technikĈ dyscyplinarnĈ zwãaszcza w odniesieniu do 
dziewczynek. âadnie ubranym dziewczynkom czčsto przypominano, İe 
muszĈ sič dobrze zachowywaþ, „bo jak sič jest w takiej sukni, to nie wypada 
byþ niegrzecznĈ”, lub odpowiednio siedzieþ, gdyİ „İadna dama, która nosi 
sukienki, nie pokazuje halki”. W ten sposób praktyki dyscyplinarne uru-
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chamiajĈce dyskursy zwiĈzane z pãciĈ jeszcze bardziej wzmacniaãy kon-
strukcjč przedszkolnej dziewczynki jako posãusznej, opanowanej i szcze-
gólnie grzecznej.  
Ciaão podatne to takİe ciaão, którego potrzeby fizjologiczne pozostajĈ 
pod kontrolĈ. W obu przedszkolach dzieci musiaãy pytaþ o pozwolenie na 
pójĤcie do toalety – i choþ na ogóã otrzymywaãy je, w koniecznoĤþ zapytania 
wpisana byãa moİliwoĤþ spotkania sič z odmowĈ. Nauczycielki okreĤlaãy 
takİe, kiedy naleİy skorzystaþ z toalety: przed leİakowaniem, róİnymi 
uroczystoĤciami lub okreĤlonymi zajčciami. W takich sytuacjach dzieci 
zwykle chodziãy do ãazienki wspólnie, w towarzystwie nauczycielki, sãy-
szĈc, İe majĈ sič zaãatwiþ, bo póĮniej nie bčdĈ mogãy wyjĤþ. Tego typu regu-
lacje dotyczĈce korzystania z toalety oznaczaãy, İe dzieci musiaãy rozwinĈþ 
doĤþ wysoki stopieę kontroli nad wãasnĈ fizjologiĈ i nauczyþ sič opanowy-
waþ wãasne potrzeby.  
I znów, widziane z perspektywy skutecznego dziaãania instytucji i reali-
zacji zobowiĈzaę nakãadanych na nauczycielki, takie rozwiĈzania wydajĈ 
sič racjonalne i w peãni oczywiste. Wychodzenie do toalety w czasie leİa-
kowania, koncertu lub zajčþ teatralnych moİe zaburzaþ porzĈdek lub prze-
szkadzaþ innym dzieciom. Zmuszanie dzieci do wspólnego wychodzenia 
do ãazienki pod nadzorem osoby dorosãej moİna zinterpretowaþ jako prak-
tycznĈ odpowiedĮ na koniecznoĤþ pilnowania ich i zapewnienia im bezpie-
czeęstwa. Odczytane w perspektywie stosunków wãadzy, praktyki te jawiĈ 
sič jednak jako kolejny wymiar praktyki konstruowania dziecka jako pod-
porzĈdkowanego, skrčpowanego, panujĈcego nad sobĈ podmiotu.  
Jak zauwaİa Foucault, w procesie ksztaãtowania podatnych ciaã „jedyny 
ceremoniaã, który sič teraz liczy, to ceremoniaã þwiczenia”23. W Przedszkolu 
A wprowadzono praktykč trenowania ciaã, którĈ moİna okreĤliþ wãaĤnie 
jako ceremoniaã þwiczenia: 
Nauczycielka: „Proszč, w górč rčce raz, dwa. Prawa rčka w górč. Góra-dóã. Góra-
dóã. Prawa rčka; ty nie wiesz, która to jest twoja prawa rčka. Proszč. Góra-dóã. Ci-
cho. Ja nie wiem, dlaczego Dorota w ogóle tego nie robi. Nie sãucha mnie. A ja pa-
trzč, kto mnie nie sãucha. Góra-dóã. Jedna rčka prawa, góra-dóã. Jedna rčka, Maks. 
Góra-dóã. Która rčka? Prawa. Tu jest prawa. Scooby Doo nie sãucha mnie. Góra-dóã. 
I teraz proszč juİ rĈczki na kolana, Scooby Doo, patrzymy, kto najãadniej siedzi”. 
(Przedszkole A)  
IstotĈ tego þwiczenia byão, aby wszyscy wykonywali okreĤlonĈ sekwen-
cjč ruchów w takim samym tempie, bez pomyãek i prób oszukiwania. 
Przyjmowaão ono róİne formy: czasem dzieci miaãy chodziþ w krčgu, wy-
konujĈc okreĤlone ruchy, innym razem rytmicznie kucaþ i wstawaþ. Wedãug 
________________ 
23 M. Foucault, Nadzorowaþ..., op. cit., s. 133. 
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nauczycielek celem þwiczenia byão pomóc dzieciom wyciszyþ sič. Zwykle 
stosowano je, gdy dzieci „Įle sič zachowywaãy”: gdy uznano, İe sĈ zbyt 
gãoĤne lub nadmiernie aktywne, gdy zbyt duİo mówiãy lub zaczynaãy sič 
biþ. Wykorzystywane przed zajčciami dydaktycznymi miaão sprawiþ, İe 
dzieci skoncentrujĈ sič i przygotujĈ. Istniaão wičc duİo dobrych, pedago-
gicznych przesãanek dla stosowania takiej praktyki. Ponownie jednak, wi-
dziana z perspektywy Foucaultowskiej analityki wãadzy, stanowiãa ona 
doskonaãe narzčdzie dyscyplinarne. BezpoĤrednia tresura ciaã stawaãa sič 
Ĥrodkiem udoskonalania dziecičcych „dusz”, normalizujĈc zdolnoĤþ za-
chowania ciszy i opanowanie jako cechy odpowiedniego przedszkolaka. 
Dyscyplinowanie wãasnego ciaãa, osiĈgane poprzez monotonne powtarza-
nie okreĤlonych ruchów, byão tylko Ĥrodkiem prowadzĈcym do peãnej sa-
modyscypliny. Nauczywszy sič, jak kontrolowaþ wãasne ciaãa w trakcie 
kierowanego przez nauczycielkč þwiczenia fizycznego, dzieci miaãy utrzy-
mywaþ podobnĈ kontrolč nad swoim postčpowaniem we wszystkich in-





Powyİsza analiza pokazuje, w jak bardzo róİny sposób moİe jawiþ 
sič rzeczywistoĤþ przedszkolna, w zaleİnoĤci od perspektywy, z jakiej sič 
na niĈ patrzy. Z punktu widzenia logiki instytucji, uwikãanej w systemowe 
uwarunkowania, codzienne przedszkolne praktyki sĈ czymĤ racjonalnym, 
oczywistym, naturalnym. Dzieci w przedszkolu muszĈ byþ bezpieczne, 
bčdĈ wičc obserwowane, aby zagwarantowaþ, İe nic im sič nie stanie; trze-
ba zrealizowaþ program nauczania i przygotowaþ dzieci do szkoãy, naleİy 
wičc sprawiþ, İe bčdĈ uwaİne, skoncentrowane i podejmĈ niezbčdny wysi-
ãek. Prowadzone dziaãania umoİliwiajĈ realizacjč stawianych przed przed-
szkolem celów i sprawiajĈ, İe instytucja i osoby z niĈ zwiĈzane pracujĈ le-
piej, sprawniej, doskonalej.  
Gdy jednak praktykom tym przyjrzymy sič z perspektywy krytycznej, 
próbujĈc dostrzec i zrozumieþ skutki oddziaãujĈcej przez nie wãadzy dyscy-
plinarnej, widzimy zgoãa inny obraz. Codzienne praktyki zaczynajĈ jawiþ 
sič jako narzčdzia ksztaãtowania, urabiania, tresowania dzieci jako okreĤlo-
nego rodzaju podmiotów: posãusznych, opanowanych, kontrolujĈcych swo-
je zachowanie, tak aby wpisaþ sič w obowiĈzujĈce normy i oczekiwania, 
„skrčpowanych”. Warto postawiþ pytanie o konsekwencje takiej „tresury” 
oraz o to, czemu ona sãuİy. Czy dzieci nauczone tego, İe wciĈİ podlegajĈ 
kontroli i ocenie majĈcej okreĤliþ, jak dobrze „przyswoiãy sobie lekcjč insty-
ͳͶ͸

tucji” i realizujĈ stawiane przed nimi oczekiwania, bčdĈ zdolne do stawia-
nia pytaę, wyraİania wĈtpliwoĤci, kwestionowania zastanego porzĈdku, 
szukania alternatyw, zmieniania Ĥwiata, czy raczej stanĈ sič dobrze dziaãa-
jĈcymi trybami w maszynie, podtrzymujĈcymi zastany ãad i porzĈdek? Od-
powiedĮ wydaje sič oczywista.  
Uwaİne przyjrzenie sič przedszkolnemu İyciu prowadzi do jeszcze 
jednego, praktycznego wniosku: zwyczajne, codzienne dziaãania majĈ 
ogromne znaczenie. Wãadza dyscyplinarna dziaãa tak skutecznie, gdyİ jest 
wpleciona w tkankč zwykãego İycia, w pozornie nieistotne zdarzenia  
i praktyki. Powtarzane w przedszkolach od lat rozwiĈzania, rytuaãy, zwy-
czaje niekoniecznie wičc sĈ tak niewinne, jak mogãoby sič to wydawaþ na 
pierwszy rzut oka. Warto zatem zaglĈdaþ pod ich powierzchnič i spróbo-
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